\ AGY SANDOR
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Tézisek

A disszertacié a ,,Bevezetés’’-ben (1—15. lap) mindenekelStt a téma indo-
koldsét adja. Ramutat arra, hogy az oktatasi folyamat térvényszeriiségeinek
és szerkezetének kutatdsa a marxista alapon felépiil6 didaktika egyik f6 torek-
vése. £ torekvés szorosan Osszefiigg a témaban megjelolt kérdésnek a didakti-
kdban betoltott kézponti funkcidjival; az oktatds ,,menetének’’ elvszer(i

-rendje ugyanis a tantervi anyag aktiv feldolgozasinak és neveld hatésénak biz-
tositéka, s ugyanakkor a szervezési és metodikai.kérdések legf6bb szabdlyozé
tényezsje. A témaval kapcsolatos allispont kifejtettsége a legszélesebben érinti
a didaktika egész helyzetét, szinte meghatdrozza annak fejlettségi szintjét.

Az oktatdsi folyamat problematlkajanak kutatasit azonban nemcsak ez
a l\orulmeny indokolja, hanem egyéb — egészen gyakorlatias — okok is. A peda-
gbgiai munka bizonyos tapasztalatal ugyanis azt mutatjik, hegy a kérdésnek
eléggé differencialt kifejtését még kordntsem értiik el, s részben ennek kovet-
kezménye, hogy a marxista allaspont nem tud eléggé széleskoriien hatni a
gyakorlatban. Ugylatszik, a pedagégiai kéztudatban mélyen gyokereznek a
polgéri pedagdgiinak a formalis fokozatokkal kapesolatos metafizikus elgon-
dolésai is. Hogy ezt a helyzetet még nem tudtuk egyértelmiien tulhaladni,
ennek csak egyik oka a dialektikus gondolkodisban valé blzonytalansag,
mésik oka kétségteleniil az, hogy az oktatasi folyamat kérdéseinek megkozeli-
tését a korabbi években elmulasztottuk igy részben lemondtunk annak koz-
vetlen demonstralisardl, hogy miaz a mmosegﬂeg 1j, amit a dialektikus mate-

- rializmus talajan 4llé didaktikdban e kérdésr6l mondani lehet. Ezért indokolt-
nak kell tekinteni az oktatds menetével kapcsolatos nézetek torténeti fejlédé-
sének bemutatasat, valamint az eérre vonatkozé marxista allaspontnak az eddi-
gieknél differenciadltabb kifejtését. :

A téma kutatdsdval kapesolatban fontos tudomanyelméleti- motivacid is
‘felmeriil. Ez szoros osszefuggesben van a didaktika két nagy komplex kérdé-
sével (,,mit tanitsunk?’, , hogyan tamtsunk'l ), illetve ezek koziil a masodik-
ban bekovetkezett fejlédéssel.

A ,hogyan tanitsunk?” kérdése régebben globahsan magéban foglalta
mindazokat a vonatkozisokat, melyeket ma részben az oktatds folyamata,
részben az oktatds alapelvei, méAsrészt az oktatds szervezeti formai, valamint
az oktatds moédszerei cimén kiilon nagy fejezetekben fejtiink ki. A torténeti

* A Magyar Tudoményos Akadémia Tudoményos Minésité Bizottséga ez évben
minésitette DR. NaGY SANDORt a pedagégiai tudomdanyok doktordvd. A disszertdcio téziseit és
az opponensi véleményeket a targy kozérdekiiségére valé tekintettel kozli a szerkeszto-
bizottsdg.
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fejlédés soran ezen a komplemt;a,son beliil lagsa és fokozatos differencidlédas
kovetkezett be, s kezdtek halvanyan kirajzolédni annak a helyzetnek a kor-
vonalai, melyen beliil elvileg megkulonboztethetokke lettek a folyamat egé-
szének elvszerii rendjétol a szervezeti és metodikai kérdések. Ez a differencials-
dds azonban a polgari pedagdgia fejlddése sordn csak megkezdddott, igazin
tudatossé és elvileg is jelentssé csak a marxista bézisi didaktikdban valt.

E kérdés nem kielégits részletességgel tortént eddigi kifejtései egyik f6
okat képezték annak, hogy olyan hosszi ideig uralkodtak a didaktikai eljara-
sokban a bizonyos mértékig fetisizalt ,,moddszer” és. ,,médszeres eljaris”
hédité tendenciai, és a tdrsadalmi viszonyokban bekdvetkezett forradalmi
viltozds nyomén, a tudomanyos vilignézet alapjan felépiild ¢j neveléstudo-
manyban is részlegesen elfedték az elsGdleges kérdést: a korszeri tartalom fel-
dolgozdsinak dialektikus 1itjdt, az oktatds menetét (mint a tartalom és az iskolai
osztalyok egymasrahatisinak sajatos torvenyszerusegeket felmutaté elvi
keretét), melyhez viszonyitva mddszer és szervezési formdik csak fiigg6 — bar
természetesen nem méasodrendi — kérdések. .

A hogyan tanitsunk?”’ kérdéskomplexumanak emlitett differencidlo-
dasdval osszefiiggésben ugyanakkor utalni kell egy mas irdnyid, az el6bbit
részben keresztezO viltozasra is. Bz a XVIII. és XIX. szdzadban a didaktika
fogalmanak fokozatos sziikiilésével, a XX. szdzad elején pedig a pedagogla
targydban bekovetkezett 1ényeges médosuldssal (,,Pidagogik vom Kinde aus™)
jellemezhets. Az el6bbinek koévetkezményeképpen lehetévé valt egyes didak-
tikai kérdések egyre pregne’msabb kifejtése, bir — sajnos — csak azon az 4ron,
hogy ugyanakkor az oktatis és nevelés kérdéseinek szétviladsa s a didaktikai
kategorlak megmerevedése is bekdvetkezett. Az utébbi médosulis viszont — -
éppen ellenkezoleg — folyékonnyé tette a didaktikai fogalmakat s megfosz-
totta a didaktikdt kordbbi nimbuszdtdl; s6t, odaig vezetett, hogy a XX. szé-
zad elsé évtizedeiben a. nevelestudomany nyugati pedagégiai rendszereibdl a
didaktika tgyszélvan ,.eltiint”’, eredeti kérdésfeltevései a ,,pedagdgiai technika”
gyljtéfogalméba keriiltek s mésodrendi tényez8kké viltak. fgy valt szitkség-
képpen masodrendiivé, s6t 6nalléan nem 1s vizsgilt kérdéssé az oktatds mene-
tének kérdése.

Mikozben tehat ,,a gyermek szazadanak’’ elsé évtizedeiben azt a kétség-
telen nyereséget konyvelhette el a neveléstudomany fejlédése, hogy fokozato-A
san ‘érvényt szerzett kordbban elhanyagolt szempontoknak (a gyermek joga-
nak, s a lélektan korszerii eredmenyelnek) ugyanakkor — sajatos médon —
blzonyos vonalakon visszaesés is bekovetkezett; lgy pl. az oktatis menetének
kérdése visszasiillyedt a médszer fogalmanak még eppen hogy differenci4lédni
kezdd fogalmaba vagy éppen a ,,pedagdgiai technika” kevéssé el6keld kate-
goridjéba. S ha koribban Herbart nyomaban Ziller és Rein, majd Sallwiirk,
. Messmer és méasok a legmerevebb médon gizsba kototték az oktatés menetét,
elboritva azt a formalis fokozatok gazdagon burjanzé elméleteivel, akkor most
— ellenkez8en — az oktatds menetének meghatdrozott szerkezetét, mint a
gyermek pszichikai sajétossigaival ellenkezdt, voltaképpen teljesen elejtették
és feloldottak.

Csak a marxista pedagégidban valt lehetségessé, hogy a didaktika a neve-
lestudomany egészén belul a maga._ rehablhta]asat megkapja s valt ugyanakkor

nyos Vlldgnezet alapjan s a korabbi allaspontok egyoldalisagait tulhaladva —
differencidltan kidolgozzik.
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A ,,Bevezetés” a téma indokolésa, utan a feldolgozisban alkalmazott
eljarasokat ismerteti. J

Az 1. fejezetben mmdenekelott kiillonboz8 szerzGknek az oktatds mene-
tére vonatkozé felfogasit értékelS. torténelmi elemzések valtak szitkségessé.
A 1. fejezetben — mely az oktatds menetének marxista jellegli kifejtését tar-
talmazza — a f6 kutatasi médszer a megfigyelés volt, éspedig annak két saja-
tos valtozata: az Gn. parhuzamos megfigyelés és a kisérletbe athajlé megfigye-
1és. Az elGbbi azt jelentette, hogy azonos témak iskolai feldolgozisinak két
vagy hirom viltozatdt kévette nyomon a szerz8; az utébbi pedig abban allt,
hogy az oktatasi folyamat f6bb szerkezeti elemeinek egymashoz val6 viszonyat
— eldzetesen megbeszélt felépités alapjan — a folyamat leginkdbb intenziven
tagolhaté szakaszaiban tanulminyozta. F6 torekvése az volt, hogy konkrét
anyaggal bizonyitsa azt a fontos, de mindeddig elégségesen nem demonstrilt
és igazolt tételt, mely szerint az oktatasi folyamat f6 mozzanatai gazdag belsé
. strukturdlédist mutatnak, amellett egymasba sokszorosan itmennek, egy-
méshoz viltozatosan kapcsolodnak s'e variabilitis tanulményozisa nem a f§
mozzanatokkal valé oncélu jaiték, hanem a nevel§ hatds emelésének elsGrendii

kérdése.
’ A megfigyelés emlitett valtozatai azonban — birmennyire alkalmasak is
értékes tényanyag feltdrdsira — onmagukban nem tették volna lehetGvé a
téméban megjelolt kérdés kielégité megkozelitését, s azon belil bizonyos tor-
vényszerliségek felmutatdsit. A szerzének sziikségképpen viallalkoznia kellett
arra, hogy a munkaban megfeleld ardnyban olyan kovetkeztetéseknek is helyet
biztosntson melyek nem a pedagégiai tények kozvetlen tanulmanyozisibél
. szdrmaznak, hanem a dialektikus materializmus egyes tételeibll vagy a neve-
16si cél 4ltal megfogalmazott tirsadalmi kovetelményrendszerb§l deduktive
levezethetdk.

Az I. fejezet ,,Az oktatas menetével kapesolatos nezetek torténeti alaku—
lasa” cimet viseli (16—225. lap).

A kérdés torténeti alakuldsit a t6kés tdrsadalmi forméacid kezdeti szaka-
szato] kiséri figyelemmel a szerz8, mert ettdl az id8t6] kezdve lehet kifejezetten
talalkozni azzal a tudatos torekvessel hogy az oktatis mibenlétét és lefolydsat
meghatarozzak.

E torekvésnek a tarsadalm1 fejlédés bazisan megérlelddott 4j kovetel-
'menyekbol val6é levezetése utdn Comenius idevonatkozd allispontjat teszi
- vizsgélat térgydva. M(ﬁgalla,pltja, hogy ha jogos az a tétel, mely szerint ,,Come-

nius el6tt a. pedagogla mdédszere az indukeié volt, Comenius ezt a dedukeiéval
cserélte fel”, akkor més vonatkozésban jogosnak kell tekinteni a tétel megfor--
ditését: Comenius elétt a pedagégia gyakorlati eljirdsanak, az oktatis meneté-
nek lényege a dedukei6 volt, Comenius ezt az indukciéval cserélte fel. Didak-
tikai értelemben ez Comenius legjelentSsebb térténelmi tette, s bar az altala
hasznalt médszerfogalomban globélisan és potencidlisan benne van az oktatas

* folyamaténak, alapelveinek és mddszereinek egész problematikéja (végsS soron

az iskolai munka egyetemes rendje), ebbél a zsifolt tartalmu fogalombél kény-
nyti szerrel kiemelhet$ az oktatds menetének induktiv jellege, mint a megis--
merés Utjinak alapvet$ térvényszerlisége. Ez a megel$z8 szézadok skolaszti-
kus-deduktiv eljirdsival szemben merdben 1j és forradalmi felismerés; ennyi-
vel azonban itt meg kell elégedniink, s az elmilt években hellyel- _kozzel fel-
bukkané modernizélast, mint a helyes értékeléssel szembenallot el kell hérita-
nunk.
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A modernizilési tendencidk birdlata utdn Rousseau didaktika jellegti
nézeteinek elemzése kovetkezik. A tanulds motivilisinak a tanulék aktivité-
sénak és més, nagyjelenttiségli didaktikai felismeréseknek regisztraldsin tul
megallaplthato, hogy itt az ismeretelsajatitds 1itjat illetben — az analizissel
és szintézissel kapesolatos néhany aforisztikus meg]egyzest()'l eltekintve — kife-
jezett elérehaladds nem mutathaté ki. Rousseau nem is tartja tulzottan lénye-
gesnek — a dolgokbél valé kiindulds toérvényének feltétlen érvényesiilésén
til — az ismeretszerzés logikai elemeinek szabdlyos egymés utdn kévetkezését.
Annél lényegesebb azonban a pontos és vildgos fogalmakkal kapesolatos 4ll4s-
pontja: az a hid ez, mely — az érzékelésbdl vald kiindulds gondolatival egyiitt
~_ 4tivel Comenius és Pestalozzi kozott a rousseau-i mfiben. :

Pestalozzindl annél nagyobb az elérehaladds az oktatis menetének kérdé-
sében. Meggy06z6dése, hogy ,,a tanitasnak létezik egy merdben értelmi menete”’,
s0t, hogy ,,létezik egy olyan mechanizmus, melynek eredményei fizikai sziik-
segszeruseggel jonnek létre””. A disszertécis nyomon koéveti Pestalozzi peda-
gbgiai tevékenységében azt a fejlodest melynek sordn egyre differencidltabban
fogalmazza meg a megismerés haladdsdnak utjira vonatkozé ismert tételét,
seljut odaig, hogy , hirtelen 0j fényt gyjt’’ benne az elemi pontokra vonatkozé
gondolat. Ezutdn a megismerés utjdnak a kés6bbiekhez viszonyitott dtfogébb
jelentésével kapesolatos elemzés kovetkezik, majd a Pestalozzi-féle szemlélet-
fogalom problematik4jinak részletes feJtegetese (ezzel kapesolatban a N atorp-
‘és Szemere-féle magyarazatok korrekcidja), végiil az elemi pontokra nézve
annak bizonyitdsa, hogy az emberi szellem rendezd kategéridi ebben az eset-
ben — eltéréen Kant felfogdsitél — a tirgyak altalinos tulajdonsigaibil
nyernek levezetést. — A készségekre vonatkozé felfogis lényegesen véazlato-
sabb kidolgozottsiganak feltdrdsa utédn a disszertici6 azzal a kérdéssel foglal-
kozik, hogy az értelmi neveléssel kapcsolatban felismert és egyre differenciél-
tabban kifejtett torvényszer(iség hogyan transzferilédik a TPestalozzi-féle

. koncepcié értelmében fokozatosan a nevelés egész teriiletére.

A tovabbiakban Herbart nézeteit teszi vizsgilat tirgyava a dlsszertaclo
szerzbje. Kimutatja, hogy Herbart differencisltabban fejtette kia széban levé
kérdést, mint el6dei ko6ziil barki, s a herbarti miiben els6 izben lehetiink tanii
anna,k, ‘hogy az oktatds menete és az alkalmazott médszerek — legalabb hal-
vény konturokban — megkiilonboztethet8kké valnak. Az oktataslefolydsival

- kapesolatos torvényszeriiség keresésében Herbart 6rokése és tovabbfolytatéja
mindannak, amit ezen a teriileten Comenius és Pestalozzi tett; ezért van az,
hogy az oktatés Herbart-féle ,,artikuléciéja” a maga idejében elorelepes volt.
Aszerz$ ugyanakkor rdémutat azokra a motivumokra, melyek az oktatéds nem-
sokdra bekovetkezett elmechanizilidsinak jelei a Herbart-féle fe]fogésban,
valamint azokra az AttevGdésekre, melyek a nevelGoktatds elméletének vér-
_keringése utjan a reakcids tarsadalml osztalypozicidkat kifejezd erkdlesi esz-
-mék hatdsit jelentik az.egész herbarti miiben.

Allastfoglalva azokkal az egyoldaliségokkal szemben, melyek a Herbart- »
értékelések sordban ismeretesek, foglalkozik a disszertdcié a mai Herbart- -
renaissance kérdésével. Céfolja Hermann Nohl fe]tegeteselt melyek Herbart-
nak az oktatés artikuliciéjit illetS nézeteiben ,,iddtlen’’ torvényszertiséget akar-
nak kimutatni, ugyantgy Erich Weisser modernizilé eljarasat, mely irraciona-

" lista jellegtinézeteket magyaraz bele Herbart idealista-empirikus koncepciéjaba.

Végiil azokat a kiilonbségeket mutatja ki a szerzd, melyek az artikuldcié

- tekintetében az Allgemeine Pidagogik és az Umriss kozott fenndllnak; az

v
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objektive fennallé kiilonbség ellenére az Umriss rugalmasabb fejtegetései mar
nem segithettek azon a torténelmi kévetkezményen, hogy az alapvetd megalla-
pitdsok az Allg. Pid. merevebb megfogalmazisaban kapcsolédtak Herbart
nevéhez.

" Ezutdn Usinszkij- -nak az oktatdsi folyamattal kapcsolatos nézeteit mél-
tatja a szerz8, tamaszkodva a mar rendelkezésre all6 szmvonalas marxista érté-
lcelésekre.

Majd Willmann felfogasinak részletes elemzese kovetkezik. Ennek
sordn a szerzé arra a megéllapitisra jut, hogy Willmann — idealista dllaspont-
janak megfeleléen — teljesen hozzaigazitja a megismerés menetét ahhoz az
igényhez: hogyan lehet a ,szerves”-t altalinosabb fogalmakbédl, méisrészt a
cél egységébol vagyis teleolégikusan megérteni. Ezzel fiigg ossze az a kovet-
kezmény, hogy ,,az elsajititis mozzanatai’’ koézil az ,,empirikus” és a ,,tech-
nikai” mdsodlagos jellegivé vélik, valédi funkeiét csak a ,racionélis”’ mozza-
nat kap; emellett a racionalis mozzanat bizonyos mértékben elszakad empiri-
kus bazisitol, a-technikai pedig — az ,,alkalmazas” korének minimalisra zsu-
gorodasa -kovetkeztében — siilytalanodik. A teleoldgikus megértés igényével
tiugg Ossze tovabba, hogy a szintézissel és analizissel kapcesolatos fejtegetések
mogott az alapjiban véve deduktiv eljiras rehabilitdlasa 41l. Willmann mfive,
mely a t6kés tarsadalom arisztokratikus-feudalis értelemben vett gimnédziuma-
nak didaktikdja és a klerikalis-konzervativ vonali pedagégiai gondolkodas
utolsé nagyszabasd dokumentuma a XIX. szdzad végén, az oktatids menetét
tekintve a deduktiv (szintétikus) eljardas magas tudomanyos szinvonalon jelent-
kez6 apologétikija.

" A tovibbiakban a XX. szdzad elején fellépett sokféle reformpedagdgiai
irdnyzat képvisel6i koziil harom tekintélyes és jellegzetes pedagdgiai irénak,
Lay-nak, Dewey-nak és Kerschensteiner-nek az oktatissal kapcsolatos allas-
pontjat érinti a disszertdcio.

- Lay a cselekvés lényegére vonatkozd felfogasabol vezeti le az oktata.s
lefolyasat illetd kovetkeztetéseit. A kifejezés’’-nek az oktatis lefolydsiba valé
beiktatdsa — amint a disszertécié kimutatja — sokféle 4brizolé tevékenység-
hez vezetett az iskoldban; ez nem volt ugyan jelentéktelen eredmény, de végsé

" soron az un. illusztricids iskolit eredményezte, mely legalabb is részleges elté-
rést jelentett az ismeretrendszer teljes értéki elsajatitasitol, és a tanulék valédi
munkéjit kiilonféle illusztraciés tevékenységgel cserélte fel. :

Ezutén Dewey-nak az ismeretelsajatitissal kapesolatos nézeteit jellemzi
a szerz§. Méltanyolva azokat a pozitiv vonasokat is felmutaté elgondolisokat,
melyek a problémamegoldisra, a gyermeki , kutatdsra’ vonatkoznak, rAmutat

“azokra a stlyos torzuldsokra, melyek az ismeretelsajatitast illetGen bekovet-
keznek a sZubjektlv idealista pragmatizmus fiolzéfiai bazisin; itt nem annyira
arr6l van sz6, hogy a gyermekek hozzdjussanak az ismeretek jol Atgondolt
rendszeréhez, hanem inkabb arrél, ,, -hogyan hasonitsak az’ Jskolat a gyermekek'
szitkségleteihez’’.

Ami Kerschensteiner felfogisat illeti, a disszerticié mindenekel6tt utal .
annak a ,tapasztalati tudds’ és a tanuléi aktivitis tekintetében megmutatkozé
bizonyos pozitivumaira; ugyanakkor feltarja az aktivitds és a viszonylag teljes
tudis feloldhatatlan ellentétét, valamint az elmelet és gyakorlat elszakadasat
ebben az elgondoldsban.

A tovabbiakban a reformpedaaogleu nanyzatok 4ltaldnos értékelését
adja a disszerticié szerzdje.
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Ezutdn ritér a szovjet didaktika &ltalinos jellemzésére s ezen beliil az
oktatasi folyamattal kapesolatos 4lldspont korvonalazisara. Ellentétben a XX,
szdzadi ,,modernista” pedagégiai felfogiasok didaktikai szétesettségével, sét
didaktikai nihilizmusaval, aszovjet didaktikidban az oktatési folyamatra vonat-
koz6 koncepcié az oktatiselmélet kozponti, onillé fejezetévé valt s a lenini
ismeretelméletre tdmaszkodva egyre részletesebb- kifejtést kapott; ez az elvi
Alldspont — torzsanyagit tekintve — ma mér a marxista didaktika nemzetkézi
kincse.

A kévetkezd részben vazlatos attekintést ad a szerzd a magyar didaktikai
irodalom helyzetérdl a XX. szdzad elején és a két vilighaborn kozott. Majd
részletesen bemutat két sajitos felfogast az oktatis menetére nézve az adott

korszakbél: Nagy Ldszl6 és Findczy Erné felfogisat.
: Nagy Ldszléval kapesolatban mindenekelStt rAmutat az oktatds miben-
létére vonatkozé élldspontjénak jelentGségére s a korabeli felfogastol valé elté-
résére. Az oktatdsnak az érdekl6dés mesterséges hatasokkal torténd iranyitisa-
ként’ valé értelmezése lehetdvé tette Nagy Ldszlé széméira, hogy az oktatds
egyoldalian cel]ellegunek tekintett targyi oldala (ismeretkozlés) helyett annak
nevels funkciéjat és lehetOségeit emelje ki nagy hangsullyal. Ezzel fiigg Gssze
~annak a tofvényszerfiségnek a felismerése és a didaktikai koncepciéban valé
gyakorlati felhasznaldsa is, mely szerint minél inkabb az ismeretlen megismeré-
sének vagya inditja meg az ismeretfolyamatokat, anndl nagyobb hatisa van
a szerzett ismeretnek a személyiségre.

E fundamentdlis megallapitasokhoz tapado blzonyos egyoldalasagok
kimutatdsa utdn a disszerticid, az oktatds menetének Nagy Laszlé altal fel-
tért ,,tagozatait’ veszi szemiigyre. Figyelemmel kisérve a kiilonb6z6 fejlédési
ciklusok s e ciklusokon beliil a kiilonb6z8 tantargyak és tan’cargycsoportok
foglalkoz&salban jelentkezé két f6 mozzanatot: az ismeretszerzés és alkalma-
-zés mozzanatat, részletesen feltirja az oktatis lefolydsinak életszerti, dinami-
kus, a maga koréban nemzetkozileg is értékes és modern jellegét a Nagy
Laszl6-féle interpreticidban. Kiilonosen a munkaoktatis jelenti azt a teriiletet,
amelyen a -Nagy Ldaszl6 felfogdsa szerinti oktatads kilép az akkori iskoldkban
dltalaban jellemzd intellektualisztikus medrébdl, kiszélesedik, s az elmélet és
gyakorlat 6sszekapcsoldsanak irdnyaban halad ha nem is teljes kdvetkezetesen
médon.

Nagy Laszl6 esetében altaldnosan értékelhetd az a torekvés, hogy min-
" den lehetséges esetben magibdl az eleven valdésaghdl, tényekbél, esemenyek-
bdl, konkrét tirgyakbdl indult ki, és minden alkalmas esetben igyekezett
eljutm a cselekvéshez, a gyakorlati tevekenyseghez Igaz ugyan, hogy az isme-
retlefolyast bizonyos absztrakciéellenességgel ,elvékonyitotta’”, az oktaté tevé-
kenységet a gyermekek esetlegesen felmeriil§ érdekl§désének s helyenként az
alkalomszerfiségnek is elég nagy mértékben alirendelte, — ugyanakkor azon-
ban, az ismeretszerzés folyamatat az dntevékenység, a cselekvés, a gyakorlati
munka beiktatédsival, valamint 4ltaldban az oktatas és az érdeklédés szerves
osszekapesoldsa altal lehetGségeiben, személyiségfejleszté hatisiban a kora-
belihez viszonyitva erételjesen kiterjesztette.

Findczy Erndnek az oktatds menetét illeté elgondoldsait elemezve a disz-
szertdcié mindenekelGtt rAmutat arra az ellentmondésra, mely a herbartidnus
érdeklédés-fogalom tulhaladisdnak igényében, més vonatkozidsban azonban
a herbartidnus artikuldci6hoz nagy gonddal térténé alkalmazkodisban nyilva-
nul meg. Egy tovibbi ellentmondéas, hogy Findezy felfogisa szerint a ,,méd-
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szer’’ nem abszorbeilhatja az anyagot, masrészt azonban ugyanebben a felfo-
géisban az oktat4s menetének — egyébként differencidltan kifejtett — alakula-
sit egy konstrudlt pszichikai menethez valé alkalmazkodis szabja meg s
ebben nincs szerepe maganak az anyagnak; végsé soron igy a médszer mégis
abszorbealja az anyagot, s6t f6léje emelkedik annak s a legfontosabb didak-
tikai tényezgvé vilik. Ebben mutatkozik meg az oktatds menetével kapesola-
tos Findczy-féle felfogas minden més formélis-fokozat-elmélettel kozos szervi
hibdja. A ,,menet’ alapvetS torvényszeriségének keresése pozitiv tendencia;
a modszerfogalomban Osszezsiifolt formai tényezék abszolutizilisa, az anyag-
16l -vald fuggetlenedese azonban csak kiélezte azokat a probléméikat, melyek
t6bb mint szdz évvel koribban az Allgemeine Pidagogik-ban ]elentkeztek

A Nagy Lészl6- és Finadczy Erné-féle koncepcidk elemzése és értékelése
utén a disszertdcié részletesen foglalkozik az oktatdsi folyamatra vonatkozé
nézetek -alakuldsival és fejlédésével a felszabadulds utdni iddszakban.

Elészor jellemzi azt a’hazai didaktikai helyzetet, mely a felszabadulédst
kozvetleniil kovetd években kialakult. A valtozast a Horthy-korszak didakti-
kai Osszképéhez viszonyitva a koridbban nagyrészt hegemon jellegii herbar-
tidnus didaktika fellazuldsa, hattérbe szoruldsa, mésrészt a modern polgari
irAnyzatok felfogisainak erdteljes elftérbe nyomuldsa’ mutatja. Részben ez
irdnyzatok lényegéb8l adédban, részben egyéb okok kovetkeztében a fejlédés
e kezdeti stAdiumaban — 1945-t61 1948-ig — a didaktikai kérdések bizonyos
mértékben mésodlagosakks véltak. Béar kiilonésen a munkéltaté oktatdssal
ka,pcsolatos antiherbartidnus nézetek pozitiv vonisai s az oktatds lefolydsat
érint6 biztaté kicsengése, valamint a pedagégia XX. szézadi torténetében
végbement ,,pszicholégiai forradalom™ polgari jellegével kapcsolatos egyes
elméleti felismerések nem jelentéktelen eredményei e periédusnak, mégis alta-
ladban megéllapithaté, hogy a kiilonbdz8 polgéri gyermeklelekta,m szempon-
tokbdl kiindulé pedagégiai felfogasok nevelésiigyiink céljaval és feladataival .
mar torténelmi megjelenésiik els napjétdl kezdve részben inadekvatak voltak,
- 8 a célban néhiny év alatt gyors iitemben bekovetkezett viltozdsok azutén
a célnak valé meg-nem-felelésiiket egyre nyilvanval6bba tették. A nevelés-
tudomany 4ltaldban s ezen beliill a didaktikai 4lldsfoglaldsok fokozatosan
egyre jobban elmaradnak attél a fejlédéstél, mely tarsadalmunkban bekdvet-
kezik s mely a nevelés céljiban tikroz6dik. A nevelés szocialistdvd fejléds
célja s ugyanakkor a lényegében polgari gyskerii elképzelések az eszkozrend-
szerre nézve — olyan ellentmondist jelentenek, mely torténelmileg sokalg .
nem tarthaté fenn. '

S valéban, az 1948-as esztend§ nemesak a tirsadalmi fejlédésben, hanem
a neveléstudomidnyban, mindenekelStt azonban a didaktikdban is ) jelensé-
geket hoz magéval. A | szocidlis didaktika’ kidolgozdsinak Kemény Gébortél
szdrmazé perspektivikus feladatkitiizése azonban az 1948-—50-es periédusban
nem halad hatdrozottan a megval6sulés felé, s ez sszefiiggésben van a nevelés-
tudomény 4ltaldnos helyzetével, mely még mindig nem tud egyértelmien elsza-
kadni a polgiri gyokerektél s nem tud egyértelmiien a jov8 felé fordulni.

Ez a fordulat csak az 1950-t6] kezd4d6 periédusban kévetkezik be.
" A periédus nyitanydt az MDP 1950-es koznevelési hatérozata jelenti, mely a
marxizmus-leninizmus szellemének hatirozott érvényre juttatisit teszi fel-
adattd a koznevelés egész vonalan. '

A pérthatdrozat nyoman kialakult helyzetet jellemezve a disszerticié
a tovabbiakban felvizolja a didaktika marxista alapon bekdvetkezd fokozatos
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fejlédését. Bemutatja, hogy az oktatasi folyama.tnak a marxista ismeretelmé-

letre tdmaszkodé felfogisa ennek a kornak egyik kézponti ,,pedagoglal élménye’’

_ annak ellenére, hogy a hazai didaktikai munkék ekkor még. az oktatasi folya-

mat , kiegészitéses” elméletével dolgoztak s ez a kérdést némileg leegyszerii-

sitette.
- Miutén a. dldaktlkau alapkérdés tovébbi fejlédését a neveléstudomany

- egész helyzetével Ssszefiiggésbe hozza s felemliti a fejlédés kezdeti fogyaté-
kossagaut rdmutat arra, hogy 1954-t6l kezdve bizonyos didaktikai ,,4rapaly-
jelenség”’ kovetkezik be. Ennek ellenére az 1954—56-0s idoszakban eldre-

" haladé4s tortént az oktatdsi folyamat hazai kidolgozdsiban, s ez elsGsorban a
s,gyakorlat” ismeretelméleti kategoridjénak didaktikai alkalmazisa dltal valt -
lehet§vé.

A disszertdcié I. fejezete annak a fejlédésnek vazlatos sttekintésével ér
véget, mely az oktatds folyarmatdval kapcsolatos hazai kutatisban az ellen-
forradalom uténi idészakban bekévetkezett.

A I1. fejezet cime: ,,Az oktatasra vonatkozé aﬂaspont a szocialista dlda,k-
tikdban” (226—405).

1. A disszerticié szerzGje itt el8szér bizonyos axiomakat fogalma,z meg;
ezek részben a torténelmi elemzéshil kovetkeznek, részben az oktatisnak a
szocialista nevelésen beliili 4j Osszefiiggéseibdl adédnak. ’

. Megéllapitja, hogy az oktatds felfogdsiban bekovetkezett alakuldsok,
médosulasok az alapban bedllé viltozdsoktdl fiiggnek; az oktatdsra vonatkozé
koncepcié — haladé alldspontok esetén — viszonylag hamar tiikrozi a sziiletd
tjat, erbsiti a inaga alapjat, ellenkezd esetben a fejlédést hitriltatja, vagy
legalabb is rogziti a torténelmi fejlédés adott stadiumaban. Forradalmi valto-
zas idején a cél mindségi megviltozdsa magival hozza az eszkozrendszer —'s
benne az oktatdsra vonatkozé felfogis — lényeges dtalakuldsat, Gj filozéfiai-
vildignézeti bazison térténd tovabbfeﬂeszteset illetve ‘ujra- megfogalmazasat

A didaktikai eszkoézrendszer tehat fiigg a tdrsadalmi véltozisoktdl; ez a
kériilmény azonban nem zirja ki, hogy a didaktikai alapkoncepeié mar kiala-
kult felfogdsai bizonyos immanens tovibbfejlddést is ne mutassanak, kizarja.
azonban azt, hogy az egész kérdéskomplexum csupén ebbéllegyen magyarazhatd. .

A nevelésnek a szocialista tdrsadalmi viszonyok kozott torténd tovabb-

. fejlédése lehetdséget ad arra, hogy a kiterjeszkedd nevelési folyamatrdl beszél- .
jiink; ebben az Gsszefiiggésben a nevelésnek mint hatéds-rendszernek 1j ,,topo-

gréfidja’ All el6ttiink. E konstelldcié az oktatst kordbbi zart jellegét6l meg-

. szabaditja, s elméletileg lehet6vé teszi annak megfogalmazdsat, illetve gyakor-
latilag annak végrehajtisat, hogy az oktatis a nevelés rendszerébe organizé-
16d6 4j teriiletek egyre nagyobb részével koles6nhatisba keriiljon, hatésat
azokba mintegy atomléssze, valamint azok visszaha,tésait magiba olvassza.
fgy az oktatds hatirain mintegy ,,didaktikai ozmézis” jon létre, s a hatdsok

~4tiramlisa és integrilédisa kovetkeztében az oktatés nevelés1 jelentdsége
nagy mértékben felfokozédik.

2. Kzekhez az axiomakhoz a tovabbiakban az oktatds mibenlétének
Tilozéfiai-vildgnézeti oldalrdl torténé megkozelitése jarul, majd az oktatés
definidlisa kovetkezik.. Oktatdson érti a szerzé a neveld és a tanulékozosség
egyiittes, a neveld Altal tudatosan tervezett és tervszerfien irényitott kozos
iskolai tevékenységét, amelyben a nevelés célja dltal meghatérozott és a tanu-
16k fejlettségéhez helyesen méretezett ismeretek rendszeres kozvetltese és fel-

dolgozasa, folylk
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Ami a képzést illeti, a szerzd azt az dllispontot képviseli, hogy az iskolai
munka helyes felfogésa esetén az oktatds lépten-nyomon képzésbe megy at,
s ennek eredmenyekeppen a szerves egységben megval6sulé oktatds és kepzes
éveken 4t folytatott rendszeres tevékenysége elvezet az altalinos és pohtech-
nikai képzettséghez. Ezzel a tétellel — mely még az oktatds és képzés egész -
folyamatéra kivetitett alkoto, aktiv jelleggel egésziil ki — voltaképpen egyet-
len folyamatnak nemcsak a két oldaldra, hanem ciklikusan visszatéré s
egymasbakapcsolodo egyméasbahatolé fizisaira is utal: azZISMERETSZERZES
és az ALKALMAZAS fazisaira.

Ezeknek a benséleg egyébként tovabb tagolédé komplex fizisoknak
ciklikus visszatérése egyrészt azért szilkséges, mert alkoté, tevékeny, kezde-
ményezd embereket akarunk nevelni a tdrsadalom szdémaéra, s ehhez j61 megér- -
tett ismeretek mellett olyan alkalmazisok egész rendszere sziikséges, melyek
lehetdvé teszik az ismeretek alkotd felhasznaldsdt. Az emlitett fazisok ciklikus
visszatérése s ezen beliil a teljesértékii alkalmazisoknak az oktatdsi folyamat-
ban valé periodikus megjelenése azonban nemecsak &ltaldban a termelSerSk
fejlesztése szempontjabél sziikséges, hanem azért is, mert csak igy tudunk az
ember személyiségét valéban formAlé hatésokkal — a valésigos szellemi és
fizikai munkaban torténé aktiv alakitis és onalakitds utjdn — az egyén fejlé-
déséhez hozzajarulni. Itt tehdt a tdrsadalmi és egyéni szempont teljes egybe-
esése dllapithaté meg; ez jelenti a didaktikai értelemben vett konvergencia-
torvényt. .

Az ismeretszerzés és alkalmazds egymashoz kapcsolodo és egymasba ha-

tolé fazisai esetében tobbé mar nemcsak arrél van szé, hogy kulénb6z6 isme-
retek a maguk eszmei tartalméaval hatnak a személyiségre és formaljak meggy6-
z8dését, hanem arrdl, hogy az egyéniség-fejlédés folyamaténak valésigos bazisa
teremtOdik meg, mivel ezek az ismeretek a tevékenységek egyre szélesebb
rendszereiben keriilnek felhaszndlasra, alkalmazdsra; éppen ez az egyetlen
' modJa hogy az ismeret valéban érintse a szemelylseget mivel a személyiség
igazi formalédasa a valdsigos tevékenységek soran megy végbe.
: Ezeknek az Osszefiiggéseknek a feltdrdasa utdn a disszertidcié ugyanitt
tisztazza és részletezi még azokat a kritériumokat, melyek a szocialista iskola-
ban elsajatitandé ismeretekkel szemben tdmaszthatok; e kritériumokbél, vala-
mint a jartassig és készség kritériumaibél vezeti ma]d le kés6bb_ azokat a
,Anozzanatokat’”’, melyek az ISMERETSZERZES és ALKALMAZAS fazisai-
nak bels$ tagoléddsat mutatjak.

3. Mivel az oktatis folyamat&ban meglsmere51 tevekenyseg zajlik le, a’
tovabbiakban Osszefoglalja a szerzd a megismerés lényegére és lefolyasara,
vonatkozé f6bb marxista tételeket; bir a megismerésnek ezt az elméletét nem
lehet minden tovabbi nélkiil ,,Attenni” az iskolai gyakorlatba, ketsegtelen
hogy a meglsmeles dialektikus folyamatara vonatkozé tisztdzott ismeretek,
meggy6zddés és dialektikus szem]eletmod nélkiil az iskolai munkaban csak
sematikus eljardsok uralkodhatnak.

- 4. Ezutan feltirja a disszertdcié a tudoményos megismerés és iskolai
megismerés: megegyez és eltérd sajitossagait; konkrét tények elemzése alap-
jan kimutatja, hogy a tudomdnyos megismerés és a tanulds nem azonos ugyan,
de nem is ellentétes egymassal; kiillonboznek egymastdl, ugyanakkor azonban
azonos torvényszerfiségek is feltarhatok benniik.

5. Majd 4ttér az oktatdsi folyamat pedagégiai specifikumainak vizsgé-
latdra. Felteszi a kérdést: vajon a lélektanbél vagy az ismeretelméletbdl kell-e
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levezetni az oktatdsi folyamatra vonatkozé Loncepmot2 S egy&ltala,n levezetni
kell-e valahonnan, s ha igen, honnan?

Ami a lélektant illeti, a szerz§ kifejti, hogy killondsen a fejlédés- és neve-
I1ésiélektan nagyhatisi tenyezo ugyan abban, hogy a pedagdgiai sajitossigait
tekintve mar kimunkalt, filozéfiai bézisit tekintve elvileg alitdmasztott
oktatastani felfogis psz1cholog1a1 vetiiletét kidolgozzuk, de a széban levd kér-
dést nem kozvetleniil a lélektanbol kell levezetni, hanem — a filozé6fiai alapokat
tisztdzva — mindenekel8tt a specidlis didaktikai jegyeket kell megkeresni, s
ezt a megfelel szinti neveléslélektani aspektus kifejtése csak kovetheti.

A tovabbiakban elemzi azokat a megolddsokat, melyek az oktatasi folya-
mat lényegét és szerkezetének 6 elemeit az ismeretelméleti alaptételbdl koz-
vetlenill igyekeznek-levezetni. Feltirja az un. kiegészitéses elmélet torténelmi
funkeiéjat, bemutatja a benne rejlé leegyszeriisitések altal elidézett negativu-
mokat s az ezek lekiizdésére tett kisérleteket. Krinti azt a megoldast, mely az
oktatdsi folyamatot nem deduktive a filoz6fidbdl, hanem induktive az iskolai
gyakorlatbdl prébalja levezetni.

. Mindezek utdn megfogalmazza azt az alldspontot, mely szerint az iskolai
ismeretszerzés sajatos mozzanatait dedukalni kell, azonban nem egyszeriien
az ismeretelméleti alaptételbdl, annak valamilyen szimplifikdlé kiegészitése
utjan, hanem a tarsadalmilag sziikséges és a személyiség sokirdnyu kifejleszté-

- séhez nélkiilozhetetlen ismereteknek és készségeknek — a nevelés céljaval
osszefiiggésben objektive kimutathaté — sajatossigaibdl; ezek alkotjak azt a
sajatos didaktikai ,,réteget”’, melyen 4t az alapvetd ismeretelméleti alle'bspont
mint szemléletmdd helyesen tGVOdllx 4t az oktatdsi folyamat elméletébe és a
pedagdgiai gyakorlatba.

6. Ilyen el6zmények utdn kovetkezik a II. fejezet egyik legnagyobb ter-
jedelmii részlete, melynek cime: ,,Az oktatdsi folyamat szerkezete; a szerke-
zeti elemek egymashoz val6 viszonya’’. Ebben a szerzd mindenekelStt két tan-
tervi téma feldolgozasanak atjabdl emeli ki azokat a f6 mozzanatokat, melyeket
korabban deduktiv mddon vezetett le a teljesitményképes tudds kritériumai-
b6l: I. a tanulék megismertetése (szembesitése) konkrét tényekkel; észlelés,
tapasztalatszerzés; II. a tények sokoldali elemzése; ITI. absztrakecidk, altala-
nositisok az elemzések alapjan; IV. rogzités, megszilirditds, rendszerezés;
V. gyakorlati alkalmazas; VI. ellendrzés. Megallapitja, hogy a felsorolt mozza-
natok a didaktikai folyamat nagyobb Osszefiiggl szakaszainak altaldnositott
elemei. A didaktikai folyamat vizsge’mlata azt mutatja, hogy e mozzanatok annak
minden szakaszaban masképp és masképp helyezkednek el; ,;szérédasuk’.
azonban nem véletlenszer(i, hanem objektiv tényezbktél fiigg, éspedig a téma
tartalméatdl, a nevelési.céltél, s az adott iskolai osztaly sajatossagaitdl. De mind-~
egyik tantervi téma feldolgozasaban ugyanezeket a f6 didaktikai miiveleteket
(mozzanatokat) talaljuk, tehat éppen ezek az oktatdsi folyamat lényeges szer-
kezeti elemei. Ezek valtozatos egymasba -sz0v8dése a folyamat kiillonb6z6 sza-
kaszainak sokszinii, kaleidoszkép-szeriien valtozatos szerkezetét mutatja.

Ezutan a f6 mozzanatok részletes lefrdsit nytijtja a disszertdcié. Minde-

" nekel6tt a tanuléknak a szitkséges tényekkel, konkrétumokkal valé megismer-
kedését s az ezzel kapcesolatban felmeriilé didaktikai problematikit targyalja;
ezen a részleten beliil kiilon is kitér a megismerés lehetséges kiindul6 pontjaira
az oktatasban. Majd az elemzéssel Osszefiiggd kérdések feltirdsa s e mozzanat -
specidlis didaktikai funkeidjanak részletes bizonyitisa kovetkezik, melynek
soran megmutatkozik e miivelet sajitlagosan didaktikai, logikai, pszicholdgiai
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és nevelésszocioldgiai aspektusa. A tovabbiakban bemutatja a szerzd az elem-
zés bels6 strukturdléddsinak lehetséges valtozatait; majd indokolja azt az
alldspontjat, mely szerint az elemzésnek a marxista oktatéselméletben sokkal
differencidltabb szerepe van, mint amilyet a herbartidnus értelmezés biztosi-
tani tudott a szdméira. Ezen a ponton ramutat az elemzés hirom szitkséges
tipuséra, s kiilon is kiemeli a probléma-, feladat-, helyzetelemzések fontossdgat
3 termelési oktatds modern felfogdsidban, amikor 6sszekapesolni toreksziink a
természettudomanyi targyakban elsajititott ismereteket a termelési feladatok
gyakorlati megolddsival. Mindezek utdn az absztrakciék, altalanositisok.f6
mozzanataval foglalkozik a disszertdcié, majd bemutatja a tényekkel, elem-
zéssel, absztrakciéval végzett munkanak s e hdrom didaktikai miivelet. kombi-
naciéjénak elvileg sziikséges és’ gyakorlatﬂag lehetséges tipusait.
E tipusokon beliili tovabbi varidcids lehetosegeket feltérva, a rendszere-
.zés, rogzités problematikijinak tirgyaldsira tér 4t. Az els6dleges ,,szakaszos”
rogzités, az elsé6dleges Gsszefoglalé rogzités, tovabba a befejez6 rogzités valto-
zatainak elemzése, valamint az tn. logikai régzités problematikus voltanak
bizonyitdsa utén kilonds részletezettséggel foglalkozik az ,,alkalmazis’™-sal,-
mint f6 mozzanattal. Kimutatja, hogy az alkalmazisok legkiilonb6z8bb valto-
zatal az un. kozismereti targyak egész korében , tetten érhet8k’ és kiterjesz-
ked§ tendencidt mutatnak. Ez a kiterjeszkedés ardanyosan halad el6re annak
mértéke szerint, ahogy egyre kdzelebb tudjuk hozni az iskoldt az élethez.
Ez a tendencia érvényre jut nemesak a természettudomanyos ismeretek tani-
tdsdban, hanem a humanisztikus targyakban is. Ezen tdl azonban a szocialista
Jiskoldban az alkalmazdsnak egészen ij véltozatai is megjelennek, illetve
,,tomegessé” valnak. Nemesak a laboratériumi érik, vagy a »,gyakorlati fog-
lalkozasok”’, vagy kiilonb6z6 szakkori munkik tartoznak ide, hanem az isme-
retek alkalmazisinak az az 4j lehet8sége, mellyel a tanuléknak a termelésbe
valé bekapesolédésa titjan egésziilt ki az iskolai munka. Ha joggal beszélhetiink
az alkalmazisnak az egész ,,kb’zismereti” tantirgyi rendszerben val6 fokozatos
kiterjeszkedésérdl, ez az 1j tényez6 még inkdbb demonstrilhatja, hogy a mi
iskolainkban az ismeretek konkretizilisinak valtozatai jéval szélesebb terii-
letet jelentenek, mint aminGvel a multbeli iskoldban egyaltalin szdmolni lehe-
tett. A tovibbiakban az ellendrzés mozzanatival foglalkomk a dlsszerté,cm
majd a 4., 5., 6. helyen tdrgyalt mozzanatok varidciés lehetOségeit teszi vizs-
galat térgyava Az oktatds motivaldsdnak kérdésével kapcesolatos fejtegetések
utdn az ,.esetleges mozzanatok’ véazlatos dttekintésével zirédik az oktatasi
folyamat szerkezetére vonatkozé reszlet
. 7. A kovetkezd részben a szerz8 kisérleti jellegii megfigyelés lefolya.sat :
_ elemzését és eredményét irja le az oktatasi folyamat szerkezetével kapesolat-
ban. Azonos tantervi témak egymdstél eltérd szerkezetii tudatos tervezése és
gyakorlati megoldasa olyan Osszehasonlitési lehetéséget nyﬁjt, mely meggy()’—
zben mutatja, hogy a struktira varidcidinak kidolgozasa és az adott osztaly
sajatossdgait s a tananyag jellegét figyelembe vevs tudatos vélasztis e varia-
cidk kozott — nem a struktdra alakulisival kapesolatos éneéli didaktikai |
tevékenység, hanem a kiillonb6z6 tantervi anyagrészek sajitos pedagoglm '
logikajanak keresése, pedagoglal vonatkozasban ,,az értelem keresése’”. A val-
tozatok esetében arrél van szé, hogy melyik képviseli a magasabb’ pedagog1a1
~ potencidt, melyik jelenti a maoa,sabb nevelési reprezenticiét, melyik foglal-
~ koztatja hatékonyabban a gondolkodast melyik emeli ki jobban a lényeget,
s a tanulék er8inek optimdalisabb felhasznilisival melyiknek az Altalinos fej-
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leszt6 hatdsa magasabb. A struktira 6sszehasonlité analizise igy tilné a szok-
vinyos didaktikai kérdésfeltevésen és kifejezetten neveles1 osszefiiggéseket
mutat.

8. A szerzé megallaplt]a hogy az elmondottak értelmében az oktatés
,,menete’’ tobbé nem egyszerlien mdédszeres eljarisok egymasutinja — ahogy
a multbeli didaktika allitotta — hanem didaktikai feladatok elvszerii rendje.
Ezt a rendet nem valamiféle egymas utén formalis sorrendben kgvetkezd foko-
zatok szabalyozzdk, hanem az az objektiv térvényszertiség, hogy az oktatasi
folyamat minden egyes tematikusan Osszefiiggs, viszonylag egységes szakasza-
nak meghatarozott eredményeket kell hoznia. Ezek az eredmények az elsaja-

titandé ismeretek tarsadalmﬂag sziikséges objektiv kritériumain konkret médon |

mérhetSk.

- Mindez fokeppen azt jelenti, hogy a kordbbi ,,modszeres menet’” elméle-
tét (és gyakorlatat) a didaktikai feladatok elvszeri rendjével mint tartalmi
menettel cseréljiik fel s ezt tekintjiikk az oktatasi folyamat lényegének. E tar-
talmi menet azonban sokkal Gsszetettebb természet(i, mint elsé pillanatra 14t-
szik, mivel feltétleniil magiban foglalja a pedagdgiai hatds objektiv és szub-
- jektiv tényezdinek egységét; ennek az egységnek megvaldsuldsa esetén a fel-
dolgozasra keriild tantervi téma tartalma korreldciéban van azokkal a lehetd-

ségekkel, melyek az adott osztdlyban adva vannak. Mig tehdt a kordbbi. -

,,modszeres menet’”’ a-maga formdlisan kicovekelt utjaval kétszeresen valt
‘pedagégiailag terméketlenné: egyrészt azdltal, hogy Aaltalaban fiiggetlenné
valt a tartalomtél, masrészt pedig sziikségszerfien fiiggetlenednie kellett az
adott osztilytdl is, — az itt megfogalmazdtt tartalmi menet esetében e két
tényez6 mindegyike meghatirozé mddon jon figyelembe. A két tényezs
egyutthatasa egyrészt a tananyag peagoglal logik4jdnak keresését jelenti,
masrészt annak az adott helyzethez és szitkségszertséghez val rugalmas iga-
zitdsat, s ebben az értelemben a.szakadatlanul alkoté didaktikai munkat.

A szerz6 ezen a ponton ismételten visszatér a Bevezetés-ben exponalt

moédszer-fogalom problema]ara, Azon a nézeten van, hogy elvi kiilonbséget.

kell tenni az oktatds ttja és az oktatds mdédja kozott. Ezek a legszorosabb
osszefuggesben vannak egymaéssal, de lényeges vonasokban el is térnek egymas-
t6l. Az oktatas utjit az egyes tantervi témékkal kapesolatban kialakitott kon-
cepei6, a témak feldolgozasidban a didaktikai feladatok egymésuténisidganak
elvszerii és tervszer( rendje ad]a a médszerek viszont a folyamat egy-egy adott
pontjan alkalmazott specidlis eljirdsok, melyekkel a didaktikai feladatokat
megvaldsitjuk. Azonos didaktikai feladatokat kiilonb6z8 médszerekkel lehet

megvalosulashoz juttatni; a valtozé tényezs tehat a médszer, mikézben maga

az oktatdsi folyamat — adott szakaszinak lényegét tekintve — ugyanaz marad.

“Ha a médszer a didaktikai feladattal nagyobb mértékben adekvat, a folyamat
adott szakaszénak lényegét magasabb szinten tiikrézi, a pedagdgiai hatés preg-
nansabb lesz. Ez a didaktikai értelemben vett pregnancia-jelenség megfeleld
‘ranghoz juttatja a.mddszereket, is; de nem feledteti azt, hogy a mddszerek e
folyamat egészének struktura]at nem hatérozzak meg, ellenkezdleg, e struk-
tara hatdrozza meg Gket.

A szerz8 meggy6z&dése szerint ez a felfogis a kordbbiaknil differencidl-
tabban tudja megragadni azt a rendkiviil Gsszetett jelenségesoportot, melyet
oktatisi tevékenységnek mondunk, mivel kiemeli belble a leginkabb meghaté-
rozét, s egyszersmind lehetévé teszi, hogy 4 nevel6 médszeres menet helyett

tartalmi menetben gondolkozzék. Csakis igy vilik lehet6vé, hogy az eszmeileg
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legjelentdsebbet, a vilagnézetileg legfontosabbat, vagyis a tananyag valddi
tartalmat dllitsuk elStérbe s ettdl tegyiik fiiggdvé a tobbi pedagégiai tényezst.
Ebben az értelemben az oktatas folyamata (menete) a sz6 korszeri értelmében
azt jelenti, hogy az anyag lényegbeli mondanivaldja, vagyis a szé pedagdgiai
értelmében vett jelentéstartalma a maga nevelS funkciéjiban dtgondoltan tarul
elénk, készen arra, hogy kozvetitése — a megfeleld szervezési formaban és adek-
vit médszerekkel — megtorténjék.

9. Végil a , kiterjeszkedd oktatasi folyamat''-rél beszél a szerz8; e befe-
jezd részletben a munkaoktatdssal kapesolatos elss, feltételes kovetkeztetéseit

fogalmazza meg, s a disszertdcié témajaval kapcsolatm jovo kutatasok fel-
adatait érinti.

OPPONENSI VELEMENYEK
Béka Ldszlé:

Nagy Sandor- doktori- értekezése, szerényen megfogalmazott cimétdl
eltéréen, valéjdban egy 6nall6 didaktikai alapvetés s igy a magyar pedagégiai
szakirodalom egyik tiirelmetleniil hidsnyolt sziikségletének kielégitése s mélté
pérja a hasonlé igényre felel, de bizonyos értelemben mis jellegli német alap-
vetésnek, H. KrEin ,,Didaktische Prinzipien und Regeln’’ (Berlin, 1959. Volk
und Wissen Volkseigener Verlag) cim munkajanak. Részben elavult, részben’
meglehetdsen szegényes didaktikai szakirodalmunk e gyarapoddsa két szem-
pontbél is 6rvendetes jelenség. A felszabadulds uténi didaktikai szakirodalmat
egyfeldl az jellemezte, hogy szerz6i nem tudtak elszakadni a polgari pedagdgia
- szellemétol, részben 6nalldtlanul, a magyar neveléstudomany eredményeitdl,
értékes hagyomanyaitdl elfordulva készen atvették a szovjet pedagogla ered-
ményeit. NaGY SANDOR arra vallalkozott, hogy a didaktika magyar és nem-
zetkozi hagyomanyait kritikailag értékelve, a haladé szovjet didaktikai iro-
dalom nélkiilozhetetlen eredményeire tamaszkodva sajat nézeteit fejtse ki.
A mésik szempont nem kevéshé jelentds. Ismeretes, hogy a nyugati polgari
pedagdgia korein beliil egyre inkdbb teret hddit egy antididaktikus tendencia,
nem fiiggetleniil a polgéu‘i irracionalista, egzisztencialista stb. filozé6fiai irdnyza-
toktél. Egyelére még csak azt mondjak ki nyfltan, hogy a didaktika nem vezetd
studiuma a pedagégidnak, de érezhetd, hogy ez csak az elsd 1épés a didaktika
héttérbe szoritasa felé. Legut6bb THEODOR WiLHELMnek, a kieli pedagégia pro-
fesszornak ,,Padagoglk der Gegenwart” (2. kiad. Stuttgart; 1960. Alfred Kro-
ner Verlag) cimii, széles olvasékozonséghez szélé kézikonyvében olvasom az
aldbbiakat: ,,Erst langsam ‘ist uns zum Bewusstsein gekommen, dass der
Didaktik und Methodik im Gesamtgefiige der Erziehung eine zwar bedeutungs-
volle, aber keine fithrende Rolle zukommt. Das. betonte Interesse fiir metho-
dische Fragen, das heute gelegentlich zutage tritt, ist nicht unbedingt ein
Zeichen fiir Klarheit der piddagogischen Aufgabenstellung” (325—26. 1.).
WiLHELM kézikdnyve, nem csak a kiilon e célra szentelt fejezetében (Die totale
Parteierziehung der ,,DDR”), de egészében is teljes tagadidsa a marxista peda-
gégia principiumainak. A pedagédgiai revizionizmus nemrég feléledt aktivitisa
idején korintsem felesleges egy marxista igény{ didaktikai rendszer megalko-
tasa.-Es mindezeken til, kibontakoz6 egyetemes oktatdsiigyi reformunk szem-
pontjibdl sem kozombos, hogy milyen didaktikai alapvetés all rendelkezésére
azoknak, akik e reformot alkotjik és megvaldsitjik.
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